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ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理とプロセス
―自身の授業実践を振り返って―
松　本　浩　司
名古屋学院大学経済学部
要　　旨
　認知・学習科学が明らかにしてきた，ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理とプ
ロセスについて，筆者自身の授業実践を振り返りながら論じた。まず，創造性・文脈依存性・
分散性・多様性・社会性というひとの学びの性質や日本人の学力の特徴をふまえて，筆者の
授業づくりにおける原理をCreativity・Context・Collaboration・Community/Communication・
Active・Authentic・Applied，すなわち「3A×4C」として描いた。また，授業づくりにおいて，
授業外に広がる空間や学習経験を包含するという意味で，物理的な空間・コミュニティ・生活
と経験を要素に含むツールの開発・使用を通した学習環境デザインという視点が必要であるこ
とを述べた。あわせて，その原理や学習環境デザインに基づく筆者自身の授業づくりにおける
プロセスを述べたうえで，実際の授業実践を紹介した。
キーワード：授業づくり，ひとの学びの性質，3A×4C，学習環境デザイン
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1．本稿の目的と課題
　本稿は，認知・学習科学が明らかにしてきた
ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理
とプロセスについて，筆者自身の授業実践を振
り返りながら論じるものである。本稿で言う
「授業づくり」とは，授業を計画し，準備し，
実践し，内省するという循環的な一連のプロセ
スを指す。
　ひとの学びの性質をふまえた授業づくりに関
連することについて，筆者は既発表論文（松本 
2012a; 2012b）で断片的に論じてきた。本稿で
は，それらを統一的な枠組みの下に提示したい。
　また，その枠組みに基づいて，筆者自身の
授業実践を紹介しつつ，それを客観化して振
り返ってみたい。筆者は，既発表論文（松本 
2014a）において，教授・学習開発学が，「実
践的教育学」として，個別特殊性を志向しなが
ら，教師の実践知の体系化と開発方法を探究す
ることを通して，未来の教育実践を創造する役
割を担うものであることを述べた。また，別の
発表（松本 2014b）において，FDとしての授
業研究は，個々の教師の発達に寄りそって，授
業実践の個別特殊性を志向しながら，教師の実
践知の体系化と開発方法の探究に寄与すること
をもって，教師の成長を促進する役割を担うも
のであると述べた。このような文脈において，
本稿は，筆者自らの授業実践を批判的に検討す
ることで，教授・学習開発学とFDとしての授
業研究に資するという役割も有している。
　そこで，本稿では，まず，ひとの学びの性質
や日本人の学力の特徴をふまえた授業づくりの
原理を述べる。その際，授業づくりにおいて学
習環境デザインという新たな視点を取り入れる
ことの必要性についても言及する。続いて，そ
の原理や学習環境デザインをふまえた筆者の授
業づくりにおけるプロセスを述べたうえで，実
際の授業実践を紹介する。最後に，本稿を総括
し，本稿の知見が示唆することを述べる。
2．ひとの学びの性質をふまえた授業づく
りの原理
2.1．「3A×4C」
　筆者がこれまで行ってきた研究の知見と授業
実践で重視している事柄をふまえて，筆者は，
ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理
を，図1のように「3A×4C」（3つのAと4つのC）
として描いた。以下にその個々の要素をとりあ
げて，その特徴を述べる。
2.1.1．Creativity（創造性）
　ひとの認知における基本的特徴は，創造性と
一貫性との相互作用にある。前者に関わる認知
のあり方に関して，鈴木（2003: 376）は，認
知が「当面必要なものも必要でないものも含め
て，いくつもの小さな認知的部品が相互に内部
的に，あるいは身体を通して外部と相互作用を
行うことにより，協調的な，しかし揺らぎをもっ
たパターンをつくり出す」創発的性質を有する
と述べている。その一方で，認知的不協和に象
徴されるように，認知には首尾一貫する安定し
た理論を保持しようとする傾向が存在する。認
知は，以上の創発と安定とのダイナミックな相
互作用によって生じるものである。
　このような認知のあり方から，素朴概念（素
朴理論）や誤概念が生じる。前者の素朴概念 /
理論とは，他者から意図的に教えられていない
のに，普段の日常生活のなかでの観察や経験を
通して形成される概念（あるいは一貫性のある
理論）を指す。例えば，次のような物理学の問
題は，素朴概念 /理論の存在を示す例としてよ
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く用いられる（Bransford et al eds 2000: 184―5
参考）。
　ここに2台の台車がある。一方は大きく
て重い台車，他方は小さくて軽い台車で
ある。テーブルの上で，両者を同じ力で
押して，同じ速度で衝突させた。テーブ
ルと台車との摩擦はないものとする。重
い台車が軽い台車に加える力をA，軽い台
車が重い台車に加える力をBとする。こ
のとき，AとBとの関係を正しく示してい
るのは，①A＞B，②A＝B，③A＜Bの
うちどれか。
　この問題は，運動の第3法則（作用・反作用
の法則）に関する問題であり，与える力とか
えってくる力とは等しいから，正解は②であ
る。よくある誤答は，大きくて重い台車をダン
プカーに，小さくて軽い台車を軽自動車にそれ
ぞれ置き換え，軽自動車のほうがダンプカーよ
り大きく破損するはずだと考えて①を選択する
というものである。ここでは，素朴概念 /理論
に基づく一貫性のある合理的な推論が行われて
いる。現に，この問題は，物理学を専攻する学
生でさえよく誤答すると言われている。この例
は，「科学的概念は，生活的概念に対する優越
性をあらわさない」というVygotskii（1956＝
2001: 311）の指摘を証明している。
　他方，後者の誤概念とは，科学的概念に反し
て有する概念を指す。素朴概念 /理論は正しい
理解を助けることもあるが，先の例のように誤
概念をもたらすことがある。また，筆者が実際
に出会った事例では，進路指導の授業で「ロー
ルモデル」という概念を教授したところ，臨床
心理学を学んでいた学生が，その授業の感想
シートに，今回の授業で新しく学んだ概念とし
て「ロールシャッハモデル」と記入していた。
それを読んだ筆者は，臨床心理学で用いる「ロー
ルシャッハテスト」（左右対称の図形を見せて，
それが何に見えるかを答えさせるテスト）と，
授業で学んだ「ロールモデル」とを組み合わせ
て，誤概念が「創造」されたものと推認した。
　このような誤概念の「創造」には，認知の創
発的性質を支える脳のゆらぎが関係している。
図1　ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理「3A×4C」
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池谷（2013）は，それが脳とコンピュータと
を区別する重要な働きであり，入力にゆらぎを
加えて出力することが脳のメカニズムであると
述べている。
　脳がゆらぎをもつ効能（メリット）としては，
次の4点が考えられる。
　第1は，記憶容量を制御することである。河
西（2011）は，脳内構造において，シナプス
から発せられるグルタミン酸を受容するスパイ
ンの機能を分析して，スパインには記憶素子が
格納されていること，新生スパインは必ず小さ
く，古いものほど大きく長持ちすること，スパ
インが学習やゆらぎによって自然消滅と発生を
繰り返していることを明らかにしている。スパ
インの増減におけるゆらぎとは，不必要な記憶
を消去し，大事な情報のみを保存するための戦
略である。この戦略は，おそらく，脳自身が記
憶の保存と消去を判断するシステムをもつこと
より効率的で省力的であるため採用されたので
はないかと考えられる。
　第2は，最適解へ接近することである（池谷
2013）。アリの世界でも，群れを外れたアリが
たまたまエサへの近道を発見するように，ゆら
ぎとは，新たな最適解への接近可能性を拡大
させるものである。このことを考えるために，
「平和な動物園をつくろう」という問題を考える。
「平和な動物園をつくろう」
　あなたは動物園の園長です。動物は10
匹います。動物どうしには，それぞれ4段
階で相性があります（図2）。相性がよい
動物を近くに，悪い動物を遠くに配置し
て，より平和な動物園をつくってください。
（この問題は，http://www.excite.co.jp/News/
bit/E1392802676762.htmlの記事に基づく。
2014年6月30日アクセス。）
　この問題に，1秒間に1万パターン計算でき
るコンピュータが取り組むと，362万8800通
りあるすべての組み合わせを計算するので，6
時間以上かかる。もし，動物が20匹に増える
と，約24京通りを計算することになるので，
約770万年という天文学的な時間がかかる。対
して，この問題に人間が取り組むと，すべての
組み合わせを検討することなく，コンピュータ
よりもはるかに短時間に，ベストではないが，
それなりに正解に近い答えに到達することがで
きる。このようなことが人間に可能なのは，脳
のゆらぎによるものである。
　第3には，脳を省力化することである（池谷
2013）。ノイズ（ゆらぎ）を加えると，弱い信
号も受け取れるようになり（確率共振），それ
で脳を動かすことができるようになる。実際
に，脳の使用エネルギーではPCは動かせない
と考えられている。
　第4には，創発のエネルギーを生成すること
である（池谷 2013）。創発とは，単純なルール
図2　「平和な動物園をつくろう」相性表
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の繰り返しが新しい性質を生むことを指す。例
えば，「ラングトンのアリ」というモデルは，
単純な規則を反復することによって，でたらめ
で複雑な動作から秩序的な動作が生じることを
端的に示している。脳はゆらぎから秩序を生み
出しエネルギーに変えている。
　以上をふまえると，コンピュータは，正確に
動くが，創造的には考えられないのに対して，
人間は，創造的に考えることができるが，正確
さは苦手であることがわかる（茂木 2003）。
　現在の学校教育は，人間にコンピュータのよ
うな能力を求めているようなものである。それ
は，伝言ゲームに例えることができる。伝言
ゲームとは，10人くらいの人間が並んで，1対
1で長い文章を伝達していき，どのくらい正確
に伝えられるかを競うゲームである。5分もあ
れば伝え終わるが，結果はだいたい散々で，文
章の原型を成していないことが多い。これを学
校教育に置き換えれば，1人の教師と1人の生
徒との年齢差が10年以上あり，その生徒のな
かから教師が生まれ，新たな生徒を教えるとな
れば，伝言ゲームの5分は，学校教育における
約100年である。その間に，教えるべき内容も
意味も変形してしまう。後にも述べるように，
日本の子どもたちにおける学力低下が指摘され
ており，その要因は複数あるが，伝言ゲームの
性質を有する学校教育のあり方によるところも
大きいと筆者は考えている。
　また，授業づくりの観点からは，学習の創造
性とは次の2点を含意する。すなわち，①学生
は教師の意図にかかわらず自由に授業を解釈す
ること，②学生は既有知識（視点や理論を含
む）と新規知識とを組み合わせることである。
文化の伝承としての教育が，伝言ゲームになる
ことは避けられない。そのことに基づいて，よ
り積極的に言えば，それを生かした授業づくり
が求められる。
2.1.2．Context（文脈）
　学習の文脈性も，脳の基本的特徴である。
　日本の学校教育はこの文脈性に配慮できてい
ない。そのことが日本人の学力における特徴
（弱点）に現れている。その特徴を以下に4点
示す。
　まず，第1に，戦後一貫して，子どもたちの
学習意欲が低下傾向を示していることである。
藤沢市教育文化センター（2011）によれば，
中学3年生の学習意欲は，1965年度から年を
追うごとに低下している（図3）。
　第2に，日本の子どもたちは，勉強はできて
も，なぜそれをやっているのかを理解できてい
ないことである。2007年IEA国際数学・理科
教育動向調査（TIMSS 2007）の結果（表1）
からまず読み取れることは，一般的に，理科
を学習する必要性や意義を理解しているほう
が，理科の学力が高いということである。その
こと以上に注目したいのは，日本の子どもたち
のなかで，理科を学習する必要性や意義を理解
している者が，国際平均に比べて極端に低いこ
とである。全くその必要性や意義を理解してい
ない者も，国際平均に比べて高い。にもかかわ
らず，学力にだけ注目すると，日本の子どもた
ちは，理科を学習する必要性や意義を理解して
いるか否かにかかわらず，国際平均を大きく上
回っている。つまり，日本の子どもたちは，な
ぜ勉強しているのか全くわからないまま勉強さ
せられているのに，勉強がよくできるというこ
とである。それは，日本人の勤勉さだけを表し
ているような結果である。
　第3に，子どもたちのなかで，日常生活と学
校での学習とが結びついていないことである。
このことは，PISA2009の数学的リテラシー問
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題における状況別の正答率（図4）が示してい
るように，「私的」・「教育的」文脈の問題にお
ける正答率が高い一方で，「職業的」・「科学的」
文脈の問題における正答率が低いことからわか
る。
　第4に，以上の帰結として，大人になると学
校で学んだことをほとんど忘れてしまうことで
ある。文部科学省科学技術政策研究所（2001）
の調査結果によれば，18歳以上の男女に，科
学技術の基礎的な概念についての正誤問題を解
かせたところ，日本人の平均正答率が比較しう
る国のなかで低いほうのレベルであったという
（図5）。この結果とTIMSS2007の結果とを比
較すれば，子どものときにはよくできているの
に，大人になるとほとんど忘れてしまうという
ことがわかる。
　日本人の学力におけるこのような4つの弱
点は，文脈に配慮した授業を受けていないこ
表1　理科が生活に「役立つ」と認識している度合いと学力（TIMSS 2007）
（出典）藤沢市教育文化センター（2011: 40）。
図3　中学3年生の学習意欲の変化（藤沢市，1965～2010年度）
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（出典）文部科学省科学技術政策研究所（2001）。
図5　科学技術の基礎的な概念（知識）に関する大人の理解度
（出典）国立教育政策研究所（2010: 24）。
図4　PISA2009数学的リテラシー問題の正答率（状況別）
図6　 「理科で学習することと日常生活とを関連
させる授業を受けた」と答えた中2生の
割合（TIMSS 2007）
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とによるものである。TIMSS（2007）によれ
ば，「理科で学習することと日常生活とを関連
させる授業を受けた」と答えた日本の中2生
は3割に満たず，主要国中で最低レベルである
（図6）。学習科学の知見（Bransford et al eds 
2000）によれば，文脈に条件づけられていな
い知識は，必要なときに活性化されないので，
たいてい不活性のままになることに加え，文脈
に条件づけられていない知識を学習しても，他
の場面で応用（転移）できるようにはならない。
　学校教育は，このような脱文脈的な学習に加
え，他者やモノの助けを借りず，独力でなし
えることのみを能力と捉えるパーソン・ソロ
（Perkins 1993）な学習観に支えられている。
このことについて，次のような具体例を考えて
みる。
①めがねをかけている人は「見る能力」が
ないのか。
②義足や杖を使って歩く人は「歩く能力」
がないのか。
③独力ではできないが，わからないことを
他者に聞き，協力してもらいながら，立
派に料理をつくる子どもは「料理の能力」
がないのか。
　現在の学校教育で，①は問題視されないが，
②はグレーゾーンであるし，③に至ってはほぼ
否定されるだろう。しかし，これを日常・社会
生活の文脈で考えれば，これらのケースはいず
れもほとんど問題にされないケースとなる。
　このように，認知が，その人だけでなく，他
者，モノに分散して（協同的に）存在している
ことを，認知科学では分散認知あるいはパーソ
ン・プラス（Perkins 1993）と呼んでいる。つ
まり，学習の文脈性とは，ひとの認知が他者や
モノに囲まれた環境と協同的かつ相互依存的に
行われることを指している（松本 2007）。文脈
性を重視する授業づくりは，日本人の学力にお
ける弱点を克服するための重要な視点である。
2.1.3．Collaboration（協同）
　協同学習は，いまや大学の大人数授業でも取
り組まれるようになってきた。その実践例は杉
江・関田・安永・三宅編（2004）に紹介され
ている。また，Barkley et al（2005）は協同学
習における多様な形態のカタログとして利用で
きる。
　その協同学習は，学習の多様性に基づいて，
異質な学習スタイルを有する複数の人間が学習
活動を相互依存的に展開することによって，そ
の多様性を担保しようとする教育方法である。
　その学習の多様性については，さまざまな観
点から論じることが可能であるが，ここでは授
業づくりに資する理論や概念を3つ挙げる。
　1つ目は，学習過程の志向に関する概念であ
る。Pask（1988）は，ひとの学習過程におけ
る志向性として，一歩ずつ段階を踏んだ学習を
好む「系統志向」に対して，全体像の予測と話
題間の関連性への注目を好む「全体志向」とが
存在していると述べている。授業づくりにおい
ては，「系統志向」的な授業計画を立てること
ばかりに眼がいき，「全体志向」的視点を忘れ
てしまうことが多いが，いずれの志向にも対応
した授業計画や方法が求められる。
　2つ目は，学習に対する志向性である。
Entwistle and Peterson（2004）は，図7のよ
うに，学習に対する志向性を，職業的，学問
的，個人的，社会的の4つに大きくわけたうえ
で，それぞれに内発的，外発的な志向性がある
とする。ここでは，ひとりが複数の志向性を有
することができると考えられている。教師は学
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問的内発的志向性だけを強調しすぎる傾向にあ
るが，学生がどのような動機をもって学習に取
り組んでいるかは見えないものであるし，学問
的内発的志向性が他の志向性よりも強い動機で
あると考える根拠を我々はもっていない。した
がって，授業づくりにおいては，学生の多様な
志向性（動機）を育てる方法を検討する必要が
ある。
　3つ目は，Gardner（1993）による多元的知
能である。Gardner（1993）は，知能テストで
計れる能力だけが知能ではないと考え，内省的
知能，音楽的知能，身体的・運動的知能，論
理・数学的知能，言語的知能，空間的知能，人
間関係的知能，内省的知能という多様な知能が
あるとした。このように考えると，学校教育で
育てるべき知能について多様な見方が可能にな
るし，授業づくりの幅も広がる。
　学習の創造性について述べたように，ひとの
学びの性質に基づくと，学問体系を全員の頭の
なかに完全にコピーすることは不可能である。
仮に完全にコピーできたとしても，脳のゆらぎ
によって，全員が完全に再生できることはな
い。もっとも，Lave（1988）の研究でも明ら
かにされているように，日常生活の文脈におい
て理論をそのまま現実に適用することそのもの
がほとんど起こりえない。
　また，理解のプロセスにおける多様性も考慮
すべきである。佐藤（2001: 46―7）は，学びに
は，現時点ではできない高度な学習内容に触れ
る〈背伸び〉と，そこに向けての〈ジャンプ〉
が必要だと指摘したうえで，次のような事例を
紹介する。「都市部の底辺校と呼ばれる高校に
入学してくる生徒たちは，ほとんどが小学校，
中学校で「オール1」に近い成績であった生徒
たちです。（中略）ところが，これら底辺校と
呼ばれる高校の生徒の意識を調査すると，学校
に対する最大の不満は「授業がやさしすぎる」
ことです。（中略）私が協力している底辺校と
呼ばれる高校で，入学時の生徒の数学の学力レ
ベルを調査してもらいました。その結果を見る
と，教師たちの予想に反して，ほとんどの生徒
が小学校6年のレベルの学力を形成していまし
た。しかし，中学校1年レベルになると半数，
中学2年レベルになると3分の1，中学校3年レ
ベルでは5分の1以下に正答率が減少していま
した。この結果は，学力が上から引き上がるこ
とを傍証していると思います」。この調査結果
が示しているのは，教育された内容をいつ，ど
のように理解するかはひとそれぞれであり，定
期試験や入学試験のタイミングで全員が理解で
きなくても，その後のより高度な学習に引き上
げられることによって理解できるようになるこ
とも多いということである。
　近年，反転学習に注目が集まっており，学習
時間の増大や知識の活用を通した成績の向上が
期待されている（重田 2013）。学習の多様性の
観点からは，理解のプロセスにおける多様性に
対応しうる可能性が増大することにその意義が
図7　 学習に対する志向性（Entwistle and 
Peterson 2004）
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ある。ATI（適性処遇交互作用）が知られてい
るように，授業をつくるうえで，教師・教授方
法と学生の性質との適合性は避けて通れない問
題である。教師による講義のみの授業では，1
つの概念や理論について1通りしか説明できな
かったことが，反転学習を導入し，2通り以上
の説明を用意することができれば，それだけ理
解のプロセスにおける学生の多様性に配慮する
ことが可能になる。このように考えると，学習
における協同とは，ひとだけでなく，ツールと
の協同を含む広範な概念である。それは，パー
ソン・プラスな学習観と符合するものである。
　以上のことは，授業づくりにおいて，学習の
創造性や多様性に基づく多様なアプローチが必
要とされていることを示している。協同学習
は，その多様なアプローチにおけるひとつの方
法である。
　協同学習に取り組もうとする大学教員は多い
が，実際に実施した教員からはネガティブな反
応がよく聞かれる。特に，グループワークにお
いて，真面目に取り組んでいる者が不真面目な
者に対して述べる不満が気になるという声が多
い。その理由のひとつは，一方的な講義に対す
る不真面目な者の不満は授業の感想に書かれる
ことは少ないのに対して，協同学習における真
面目な者の不満は目につきやすいというバイア
スがかかることにある。それは，どの授業にも
不真面目な者がいるはずであるが，真面目に取
り組んでいる者と一緒にすることによって，不
真面目な者の問題がかえって可視化されてしま
うということでもある。この際，不真面目な取
り組みに厳重に対処するという教師による雰囲
気づくりは大切であるが，協同学習におけるそ
のようなケースは，真面目に取り組んでいる者
がどのように不真面目な者に対処するかを学ぶ
絶好の機会だと捉え直すと見方が変わる。社会
に出れば，モチベーションが低い者との協働が
求められる場面は多いのであるから，そのよう
な学習機会は重要である。この問題は，学生の
能力をパーソン・ソロからパーソン・プラスな
見方に転換することによっても解決することが
可能である。そのような不満を述べる真面目な
学生が気になるのは，パーソン・ソロな見方で
能力をみていることに由来するからである。
2.1.4．Communication/community（コミュ
ニケーション/コミュニティ）
　これまでとりあげてきた学習の性質は，学習
の認知的側面に関するものである。対して，学
習は，分散認知に象徴されるように，頭のなか
だけで完結するものではない。これに関して，
Wenger（1999）は，学習の社会的側面に言及
し，私たちが学習しているときは，アイデン
ティティが形成されたり，意味ある生と世界を
経験したり，社会的実践に関わっていたり，コ
ミュニティの中心的メンバーになっていったり
するというような社会的側面での発達がみられ
るとしている（図8）。
図8　学習の社会性における諸要素
　このような学習の社会的側面を強調した発達
ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理とプロセス
― 199 ―
に関する代表的な概念は，Vygotskiiによる発
達の最近接領域である。Chaiklin（2003）は，
Vygotskiiの言う発達の最近接領域を再検討し
て，それが現年齢と成熟しつつある機能と次の
年齢段階との間にある発達可能性の範囲を意味
していること，模倣のメカニズムを通した発達
の社会的側面を前提にしつつ，子どもの主体性
を強調する概念であることを指摘している。こ
のような発達の最近接領域における主体側の意
思に注目した概念が，上田（2009）の言う憧
れの最近接領域である。それは，「「あの人と
だったらできそうだ」という他者含みの自信」
であると上田（2009: 124）は定義する。この
ことを上田・中原（2013: 82）はよりわかりや
すく図示している（図9）。それによれば，憧
れの最近接領域は，他者・場所・道具への憧れ
を基にそれらとの協同作業を通して発達が促さ
れるというパーソン・プラスな学習観に立って
いる。
　このような学習の社会的側面と認知的側面
とは車の両輪である。どちらが欠けていても，
十分な発達を促進することはできない。松本
（2009; 2014d）は，このことについてキャリア
教育・進路指導の観点から言及している。
　授業づくりにおいては，とかく認知的側面ば
かりを重視しがちであるが，社会的側面におけ
る発達を促進させる方略を盛り込む必要がある。
2.1.5．Active（活動的）
　日本の大学教育においても，アクティブ・
ラーニングの重要性が認識されてきているよ
うに，学生が能動的に活動する授業のほうが，
受け身的な授業よりも成長することは実証的
な研究によって明らかにされている。例えば，
Murray and Lang（1997）は，協同学習のよう
な，学習者が能動的に参加する授業のほうが，
受け身の講義よりも成績がよくなることを明ら
かにしている。また，Smith（1977）は，学習
者がより能動的に参加する授業のほうが，そう
でない授業よりも，批判的思考力を高め，最も
（出典）上田・中原（2013: 82）。
図9　憧れの最近接領域
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受動的なスタイルの授業では，批判的思考力は
育たないどころか，かえって低下することを見
出している。
　学習活動が活動的（Active）であるというの
は，体を動かして「かん（感＆勘）がえる」こ
とである。「体を動かして」というのは，五感
をフルに用いて体全体で学びに没入することを
指している。また，「かんがえる」には，論理
的に「考える」や内省はもちろんのこと，五官
で「感」じることや「勘」を働かせる，あるい
は「感」や「勘」を磨くことも含まれる。
　学習における勘や感情の働きについて，ま
ず，勘（直感）は学習や経験の産物であり，か
なり正確なものであると考えられている（池谷 
2013）。ただ，勘における思考の過程が私たち
に自覚できないだけのことであり，勘が働いて
いるときも確かに思考は行われているという。
そのように考えれば，例えば，どのような方法
によって効率よく解にたどりつくかという勘
は，学習上重要なスキルのひとつである。それ
を駆使し，磨くことも学習であり，授業で教え
るべき能力である。
　また，知識は脳だけに記憶されるのではな
い。体も「覚える」ことができる。池谷（2013）
は，ラジオ体操の問題を例にこのことを論じて
いる。ラジオ体操第1の3番目の運動は何かを
答える問題において，頭だけで考えていると難
しく感じるが，実際にやってみると簡単に答え
がわかる。このことは，体の動きを認識するこ
とによって自らの行動を理解するという脳の働
きの性質を示している。
　さらに，感情は，長期記憶を促す働きがある
（大平 2010）。例えば，フラッシュバルブ記憶
（感情を非常に高ぶらせる出来事が鮮明に脳裏
に焼きつくこと）の存在は，このことを端的に
示している。
　授業づくりにおいては，このような体を動か
して「かん（感＆勘）がえる」学習を取り入れ
る必要がある。
2.1.6．Authentic（真正性）
　学習の真正性とは，個人的にも社会的にも意
味ある活動に学びを埋め込むことを意味する。
それは，社会のなかで実際に用いられているも
のやできるだけ本物に近いもので，実際の環境
やそれに近い空間で，実際の人びとがやってい
るように学ぶことである。また，その学びの成
果は，ノートだけにすることなく，自分のため
にも他者のためにもなるものにするということ
である。このように考えると，授業づくりにお
ける真正性とは，学習の文脈性やパーソン・プ
ラスな学習観に通底するものである。
2.1.7．Applied（応用）
　応用的な学習とは，基礎的な学習を前提条件
とすることでも，座学が苦手な学生のための補
充的な方法でもない。学習の真正性について言
及したように，学ぶことの意味は，応用的な学
習の文脈にこそある。応用的な学習の文脈に触
れて，基礎的な学習の不足を実感し，その学習
の意義を知るということも，大切な学習のひと
つである。また，学習の文脈性に言及した際に，
脱文脈的な学習の限界を指摘した。つまり，応
用的な学習は，基礎的な学習を定着させるため
の必要不可欠な方法である。
　授業において応用的な学習を展開する際に
は，真正性を満たすように授業の目標と手段
（応用的な学習の方略）とを統合する必要があ
る。また，応用的な学習のすべてが，学生にとっ
て有意味な学習になるとは限らないので，授業
で取り扱う文脈における真正性と学生にとって
の真正性とをつなぐ応用的な学習の方略を授業
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に組み込む必要がある。
2.2．学習環境をデザインする
　ここまで述べてきたことをふまえると，学校
における学習とは，本来，授業外を含むこれま
での学習経験と新しい教材との出会いの場であ
る。したがって，授業づくりにおいては，授業
時間だけの教授計画だけでなく，授業外に広が
る空間や学習経験を包含する学習環境デザイン
（上田・中原 2013）という視点が必要になって
くる（図10）。
　授業づくりにおける学習環境デザインには，
大きく3つの要素がある。
　1つ目は，授業が展開される物理的な空間の
デザインで，什器，教室，施設の構造や配置が
含まれる。
　2つ目は，授業内と授業をとりまくコミュニ
ティのデザインであり，組織，制度，規則，行
動規範，インセンティブなどの設計が含まれる。
　3つ目は，授業の内容理解において基盤とな
る生活と経験のデザインであり，概念理解の基
礎となる生活経験や，その経験から生成される
素朴理論 /概念，授業外・課外活動における経
験などが含まれる。
　これらの要素を結びつけるものがツールであ
る。教師は，授業づくりのなかで，メディア，
コンテンツ，カリキュラムなどの学習ツールを
制作・活用する。ここには，認知的ツールであ
る指導方略などの技術も含まれる。その例とし
て，授業で学んだことを授業外でさらに学習で
きるように，自習教材や読書案内，追加的な応
用課題を提示するなど，さらなる学習のきっか
けとなるツールを提供し，学びを〈ジャンプ〉
（佐藤 2001）させるしくみをつくるといったこ
とが考えられる。そのようなしくみが重要であ
るのは，自分ができるレベルの課題に取り組み
続けても，それ以上の成長をもたらさないから
である。
図10　学習環境デザイン
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3．「3A×4C」や学習環境デザインをふま
えた筆者自身の授業づくりと実践
　ここまで，ひとの学びの性質をふまえた授業
づくりの原理である「3A×4C」と，学習環境
デザインという視点を提示した。ここでは，そ
れらをふまえた筆者自身の授業実践を紹介す
る。
3.1．授業づくりのプロセス
　はじめに，筆者自身の授業づくりのプロセス
について述べておきたい。ここで述べるプロセ
スは，筆者のこれまでの授業づくりを振り返っ
ての理念型である。したがって，はじめから以
下のような直線的なプロセスを通して授業づく
りを実践していたわけではない。今後も試行錯
誤的なプロセスが必要となると思われるが，こ
こで理念型を述べることは，筆者自身の授業づ
くりにおける思考過程を外化し，専門職として
の教師がもつべき心的枠組みであるティーチン
グ・マインド（松本 2014a）のひとつのあり方
として客観的に分析することに資すると考える。
　筆者の授業づくりのプロセスは，おおよそ次
に述べる5段階からなる（図11）。それぞれの
段階について，以下に詳しく述べる。
①授業目標・内容の決定
　はじめに，授業でめざすべき目標・内容を決
定する。
　そのための基準としては，a）学問体系上の
重要性，b）実践文脈上の重要性，c）教育課程
上の体系性，d）大学教育としての重要性など
が考えられる。これが授業づくりの前提思想を
構成する。
　aとbとの関係性について，教職科目では，
a＜bである。なぜなら，教育技術についての
理論的な認識がなくても，その技術を遂行する
ことは可能だからである。他の学問分野におい
てa＞bとなる場合も，bを強調することは，
学習の文脈性に配慮するという意味において重
要である。このことについては，文脈的教授・
学習に関する方法論（松本 2007; 2009）を参
照されたい。
　また，cは，当該科目の水平的・垂直的関係
性を把握することである。大学教育において
は，高校までの教育内容，大学・学部・学科の
ディプロマ・ポリシー，当該大学における当該
科目までの教育内容，それ以後の教育内容，学
生が同学期に履修する科目の教育内容などが含
まれる。教育課程を広く解釈するなら，学生が
それまで経験してきたことやこれから経験する
ことへの配慮も含まれる。
　教師にとって研究が必要不可欠であるのは，
これら授業目標・内容の基準についての見識が
深まるからである。研究によって学問体系や実
践文脈への洞察が増すので，より適切な目標設
図11　筆者の授業づくりのプロセス
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定が可能となる。実際，筆者も，自らの研究が
展開していくにつれて，自らの授業実践につい
てより深い考察が可能になったことが幾度もあ
る。例えば，ティーチング・マインドという視
点をもつことができるようになったのは，最近
それに関する論文（松本2014a）を書いたから
であるが，そのことがこれまでの授業実践につ
いての洞察を深め，その意義について新たに知
ることができるようになった。このことは，初
等・中等教育の教師にも同様にあてはまる。そ
れは，教材「研究」だけでなく，広義の研究を
指している。
　このような前提思想は，研究だけでなく，教
育実践を積み重ねることによっても深まる。筆
者自身は，教育学の研究者であるが，やはり実
際に教壇に立ってみて，実践してみないとわか
らないことが多々あるし，実践を通して，研究
に直結する新しい発見をすることも多い。実践
してから相当の時間が経ってからわかることも
ある。
　参考までに，授業づくりにおける筆者自身の
前提思想を述べておく。
　筆者が考えるbとしての教員養成教育の要点
は，ティーチング・マインドと他者と関わる能
力を育てることである。他者と関わる能力は，
ティーチング・マインドの基礎となる能力であ
り，他者とのよい関係性を構築する能力，他者
を観察し，理解する能力，人間集団における雰
囲気をつかむ能力，学級経営能力につながる
リーダーシップ能力などが含まれる。そのうえ
で，それらの心的枠組みや能力を発揮する文脈
として現場や子どもたちと関わる機会を増やす
ことが重要であると考えている。
　また，dとして，大学教育の究極の目標は，
自律した自発的な学習者を育成することにある
と考えている。それは，教員養成教育にも通じ
るものであり，中央教育審議会答申「教職生活
の全体を通じた教員の資質能力の総合的な向上
方策について」がこれからの教員の資質として
掲げた「教職生活全体を通じて自主的に学び続
ける力」に直結する力である。
　このことに関連して，おおむね20人以上の
授業では，出欠はとらないというポリシーを
もっている。その理由は，不真面目な者を不必
要に授業に招かないということと，出席するこ
とが授業の目的になることを防ぐことにある。
出欠をとること，あるいはそれに加点すること
は，学生に対して授業の目的が出席することに
あると示していることと等しい。しかし，本来，
授業とはそこで学ぶことが目的になるべきであ
る。実際には，出席率が悪い学生は単位を落と
す傾向があるため，出欠をとることでなく，そ
の傾向について繰り返し学生に周知することで
代替的に指導している。
②授業で学生に取り組ませる活動の決定
　次に，授業で学生に取り組ませる活動（その
順序を含む）を決定する。
　本稿で述べた授業づくりの原理をふまえる
と，授業づくりにおいては，理論・知識・スキ
ルを，口頭で説明することではなく，調べる，
議論する，体験する，内省するなどの活動を通
して理解させることが重要だと筆者は考えてい
る（図12）。活動を通した経験を内省する能力
には個人差があるので，習得させるべき理論・
知識・スキルと関連させて補足的に活動の意義
を説明することは差し支えないが，どのような
活動を行えば，学生がもっている理論・知識・
スキルの理解の程度を可視化できたり，理論・
知識・スキルを実感を伴って理解させることが
できたりするのかを考える必要がある。
　例えば，教員養成教育においては，「レン
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ガの壁」，「レパートリー法」，「接続の矢印」
など，ティーチング・マインドを可視化し，
客観化して捉えさせる活動が開発されている
（Korthagen ed 2001）。「レンガの壁」を例に取
ると，教育に関するさまざまな価値について記
述された紙片を重要だと思うものからレンガの
壁をつくるように積み上げていくことによっ
て，教育実践において自らがどのような価値を
重視しているのかを客観化して捉えることがで
きるようになる。専門職としての教師の教育実
践は，個々の教師の人格と切り離すことはでき
ず，中立的に遂行することは不可能であるため，
自らがどのような価値観を有しているのかを自
覚することはティーチング・マインドの育成に
おいて重要である。また，「レパートリー法」は，
ひとつのクラスにおける個々の生徒の特徴が書
かれた紙片をランダムに3つ選び，そこから特
徴的な生徒を1人選び，選んだ理由を表現する
ことを通して，教室での教育実践において，ど
のように事象を眺めているのかを客観化して捉
えることができるようになる。これをペアで行
うことにより，自らのティーチング・マインド
の特徴を自覚することが可能となる。これらの
ツールは，外面からは捉えにくい特徴を有する
ティーチング・マインドの育成において，自ら
のスキルの程度やスキルを習得するプロセスを
可視化・客観化している点で優れている。
　また，筆者は「20％ルール」を適用する。
「20％ルール」とは，教師が授業時間のうち
20％以上話しているときは，学生は主体的に学
習していない（Wolfinger and Stockard 1997）
と判断するというものである。したがって，こ
のルールに基づくと，授業時間のほとんどは，
個別，グループ，あるいはクラスによる学生の
活動で埋める必要がある。
　以上のことと，学習環境デザインの視点をふ
まえて，これまで述べてきた「3A×4C」の原
理と授業目標との適合性とを検討し，最も効果
的な方略を決定する。その際には，自らの発想
力だけでは具体案を得るに至らないことも多い
ので，関係がありそうなほかの実践事例を収集
し，検討することが多い。筆者自身は自らの研
究領域にかかわることなので，初等・中等教育
の事例も含めて検討している。後に述べる教育
原理における劇や新聞の制作はこのような検討
から採用したものである。
図12　授業づくりにおける活動の重要性
ひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原理とプロセス
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③活動のためのツールの準備・制作
　授業で学生に取り組ませる活動を決定した
ら，それを円滑に行うためのツールを準備した
り，制作したりする。先に取り上げた教員養成
教育における事例のなかでは，「レンガの壁」
における教育に関するさまざまな価値を記述し
た紙片や，「レパートリー法」における個々の
生徒の特徴が書かれた紙片，それらの活動にお
いて記録や分析を促すワークシートなどがツー
ルに当たる。
　教師が自作するものとして，印刷物は最も一
般的なツールであるが，主に講義の概要や理論
の説明を記すレジュメや，学生が課題に取り組
むためのワークシート，活動を上手に遂行する
ためのコツを学生に示すためのティップス，学
生が自らの学習成果を評価するためのチェック
リスト（ルーブリック）などをつくる。
　それらの具体例として，ここでは，筆者が実
際の授業実践でつくってきた主なものを紹介し
ておく。
　学習ポートフォリオを制作させる授業では，
そのための表紙を配付している（図13）。学習
ポートフォリオに愛着をもってもらうという意
図であり，ときおり，枠絵に色を塗っている学
生を見かけることがある。
　また，大人数授業では，学生自身の内省を促
し，また学生の理解度を把握するために，授業
終了時に記入させる「リフレクション・シー
ト」を用意している（図14）。記入後回収し，
次回の授業で返却するが，返却する際に必要に
応じて補足説明を行うことがある。
　グループディスカッションを中心とする授業
では，ティップスを配付している（図15）。こ
のティップスは多数の項目にわたるので，折に
触れて確認させたり，毎回重点項目を指定した
りして使用している。
　プロジェクト学習を展開する授業では，多数
のグループが同時に活動を展開し，教師の指導
が行き届きにくくなるため，学生自身がよりよ
い学習成果を制作できるようにするための簡潔
なチェックリストを配付している。
　学習のまとめとしてのポスターを制作させる
授業では，模造紙，筆記具，文房具などを準備
する。
　そのほか，学生とのコミュニケーションを円
滑に行うため，SNS，本学の学習教育支援シス
テムなどのメディアを活用することも多い。
④授業の実施と反省材料の収集
　実際に，授業を行う際には，並行して反省材
料を収集する。筆者は，学生やクラスの様子を
観察し，考察することが最も重要な材料と考え
ているが，授業アンケートや「リフレクショ
ン・シート」，ワークシート，レポートなどの
学習成果も材料となりうるので，そのコピーを
保管しておく。
⑤反省と改善
　次年度に向けての改善策を検討する。反省は
授業中や個々の授業が終わったときに発生する
図13　学習ポートフォリオの表紙
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図15　グループディスカッションのティップス
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ことが多いので，メモに記録し，次年度以降の
改善に役立てている。
　以下，このような授業づくりのプロセスを通
して，実際に展開した授業の様子を紹介する。
ここで紹介する筆者の授業は，すべて教職課程
科目である。授業内容は，試行錯誤を通して改
善を重ねてきたものであり，はじめからこのよ
うな形式に整っていたわけではない。また，こ
れらの授業において，これまで述べてきた授業
づくりの原理や学習環境デザインという視点を
なるべく反映させようと努力しているが，それ
らを完璧に実現されたものとしてここで紹介す
るわけではない。これらの授業内容は，これか
らも改善を重ねていくつもりであり，そのため
の振り返りとしてここに記すものである。
3.2．教育原理
　教育原理は，「教育の基礎理論に関する科目」
のうち，「教育の理念並びに教育に関する歴史
及び思想」に関する科目である。1年次配当科
目である。
　着任して2年目までは，教育原理と題する市
販教科書を用いて，授業前の予習をふまえて，
議論のテーマを与えて，授業でグループディス
カッションを行い，教師がその成果を総括し，
補足するという形式で行っていた。成績評価は，
授業の議論をふまえた自らの教育ビジョンを述
べるという論述式の期末試験によって行った。
しかし，その間に，①特に瀬戸キャンパスの授
業において，回が進むごとに出席者が激減する，
②期末試験の成績分布が年々悪化するという深
刻な問題が生じた。①については，特に瀬戸キャ
ンパスの学生において，理論を学習することへ
の苦手意識が特に強く，興味をもちづらいこと，
②については，学生をとりまく生育環境に関す
る一般的な理解から，特に子どもと関わったり，
年少者を世話したりする経験といった，思想や
理論を理解するための基礎となる経験が学生に
少ないことがそれぞれの原因ではないかと推察
した。また，授業において応用的な学習を展開
する際には，真正性を満たすように目標と手段
とを統合する必要があると先に述べたが，いま
振り返ってみれば，このときの授業は，目的（議
論を通して，教育思想や歴史を理解すること）
と手段（教科書に基づく予習をしてくること）
とが統合されておらず，学生にとっての真正性
が存在していなかったと反省している。
　それらの問題を解決するために，新たな形式
での授業を模索し，2013年度より，教科書（中
村 2010）をふまえて，グループで，教育人物
劇と教育史新聞を制作させる形式とした（この
年から瀬戸キャンパスのみの担当となった）。
前者は，8名程度のグループで，教科書に挙げ
られた人物をはじめとした，教育に関する歴史
上の人物をとりあげて，10分程度の寸劇にし
て，その人物の教育思想をわかりやすく表現す
ること，後者は，3名程度のグループで，教科
書や他の資料をふまえて，教育に関する歴史的
な事柄を紹介する新聞を模造紙1枚に制作する
ことを課した。受講生は，2013年度で90名程
度であった。
　授業目標としては，劇で歴史上の人物を演じ
たり，教育史上の出来事を新聞記者になったつ
もりで実際に取材してきたように書かせたりす
ることで，教育思想や理論を身近に感じて，興
味をもってもらうことを主眼においた。
　成績評価は，劇や新聞における教育思想や理
論の理解度や作品そのものの質の高さに加え
て，他のグループの発表から学んだことについ
てのレポートによって行った。
　その結果，出席率に関しては，大幅な改善が
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見られた。それぞれの成果発表会はほぼ全員の
参加で行うことができた。
　また，劇，新聞それぞれにおいて，特色ある
成果が生まれた。
　劇では，森有礼の聖職教師論をとりあげた
チームは，次のようなシナリオをつくった。
　―（ナレーションによる森有礼に関する簡
単な紹介のあとで，）森有礼は，公衆を前に，
自らが考えた教育制度と聖職教師論について演
説していた（図16①）。演説が終盤にさしかかっ
たとき，壇上にのぼってきた暴漢に突如刺され
る（同②）。気がつくと，そこは2013年で，教
育実習生が明治以来の近代公教育について語り
合っているところに遭遇する（同③）。そこで
森は自らの考えが実現されていたことに感銘を
受け，物思いにふけっていると，拍手が聞こえ
てきて，暴漢に刺される前の演説場所に戻って
いた（同④）。森はそこで自らの考えが未来に
おいて実現していたことを語る―
　このシナリオは，物語の形式である起承転結
に従っていること，SF的要素が盛り込まれて
いること，演説で森有礼の思想を自ら語らせる
ことによって，この劇を観覧した他の学生に森
有礼の思想をうまく説明できたことという点に
おいて優れていると評価した。
　また，他のグループの劇では，モッテッソー
リの感覚教授法をとりあげた際に，そのとき実
際に使われていた教具を段ボールで自作するな
どの工夫も見られた。
　さらに，いま振り返ってみると，この劇に
は，その人物の人生を追体験することによっ
て，その人物の思想がどのように生まれたのか
について思いを巡らせる契機となったのではな
いかと考えている。それは，その人物の思想を
身近に感じることにつながるし，思想の深い理
解をもたらすものと考えられる。
　新聞においても，図17のように，当時の新
聞における広告を掲載したり（左），わかり
図16　教育人物劇（森有礼の聖職教師論）
図17　学生が制作した教育史新聞の例
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やすくするために写真やグラフを多用したり
（中），読者を引きつけるセンセーショナルな見
出しをつけたりする（右）など，新聞制作にお
ける真正性が見られた。
　大学による授業アンケートの指標もおおむね
改善された一方で，自由記述において，授業の
意図が理解しがたい，理論をきちんと学びたい
という不満も少数であるが聞かれた。筆者自身
も，この授業形式への確信はまだ得られていな
いが，もう少し実践してみて，どのようなメ
リット・デメリットがあるのかを見定めたいと
考えている。
3.3．特別活動論
　特別活動論は，特別活動ならびに総合的な学
習の時間の指導法を学ぶ科目である。2年次配
当科目である。総合的な学習の時間の指導法を
含めているのは，他にそのことを学ぶ科目が
ないため，やむを得ず加えている。受講生は，
例年40～50人程度であるが，2014年度の瀬戸
キャンパスは63名で行った。
　本科目では，特別活動と総合的な学習の時間
に関する全体像を概説したのち，特別活動ある
いは総合的な学習の時間におけるいずれかの活
動を選択して，その性質を探究したうえで，そ
のよりよいあり方（授業案や計画案）を提案す
るプロジェクト学習（Project-Based Learning; 
PBL）を実行させる。プロジェクトにおいて
は，課題に対しての調査分析（少なくとも1回
のフィールドワークを含まなければならない）
を通して，最終報告書（提案書）を作成し，ポ
スターセッション形式のプレゼンテーションに
よる成果発表会を実施する。各チームの最終報
告書は，受講生による編集を経て冊子にして受
講生に配付するとともに本学図書館に配架して
いる（図18）。
　授業目標としては，特別活動ならびに総合的
な学習の時間における教育活動の全体像と主要
な活動の概要を理解するとともに，将来教員と
して実践する立場から，それらの性質を理解
し，それらのよりよいあり方を提案することが
できること，PBLを自ら実践することを通し
て，将来教員として実践する立場から，その性
質を理解し，実践することができることを挙げ
ている。
　成績評価は，プレゼンテーションと最終報告
書に加えて，授業への取り組みと成果発表会に
おける全チームの発表に対するレポートによっ
て行っている。
　この授業の成果は，既発表論文（松本 
2013a; 2013b）に詳しくまとめてある。端的に
述べれば，PBLが学生の学習意欲・態度に肯
定的な影響を与える可能性が示され，その影響
は特に学習の忌避を軽減するというかたちで現
れた。また，学生は，PBLで育成が期待され
る能力・技能を身につけることができたと自己
認識し，PBL（特にフィールドワーク）を通し
て達成感や充実感を得るとともに，PBLをお
おむね肯定的に評価していることがわかった。
さらに，自由記述の質的な分析によって，本授
業を通して，変化を自覚している者はもとより，
図18　特別活動論学生プロジェクト報告書
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そうでない学生でさえ，多くの学生が学習や教
授，教師に対する考えや見方を深め，特に学習
の自発性への気づきに関して，学習感
4
から学習
観
4
への深まりとともに，現実の学習行動が変化
した学生が少なからず存在していたことがわ
かった。このような見方の変化は，一方向の講
義形式の授業では起きづらいものであり，PBL
形式で行ったメリットであると考えている。な
お，過去のこの授業で成果発表会までたどりつ
けず脱落したグループは1つしかない。
　また，ティーチング・マインドの育成という
点からは，特に計画書の作成指導が重要である
と最近気がついた。その際に，学習指導要領
の読み方・解釈の仕方（現実に適用する方法）
や，現実の分析をふまえて教育活動を創造する
方法について理解を深めさせるように指導して
いる。これらのスキルは，学習指導要領の記載
事項を一方的に解説するだけの授業では身につ
かない。学生は，グループごとに選択した特定
の教育活動のみについてこのようなスキルを学
ぶわけであるが，これらのスキルは，特別活動
や総合的な学習の時間における他の教育活動を
実施する際にも応用できる汎用的なものだと考
えている。
　授業での学生の様子として特徴的なことは，
グループによって進め方に個性が出てくること
である。最初からこつこつ進めるグループもあ
れば，最後に火がついて，ラストスパートをか
けるグループもある。ラストスパートするチー
ムの多くは，友人の家や大学の学生控え室，あ
るいは瀬戸キャンパスでは併設の合宿所で，成
果発表会までの数日間，寝食をともにしながら
作業するようである。毎年そのような話を学生
やそれを目にした職員から聞いており，本科目
の「夏の風物詩」だと個人的に思っている。ま
た，そのように力を入れたチームほど，成績に
関係なく達成感が大きいようである。確かに高
い成績を得たチームの喜び様は大きなものがあ
るが，それほど高い成績でなくても，自分やグ
ループがやり遂げたことに対しての達成感を得
る学生もいる。このような達成感を得た経験は，
後の学習経験によい影響を与えるものと考えて
いる。
3.4．教職実践演習（名古屋キャンパス）
　教職実践演習は，4年次の必修科目であり，
教職課程の学生に教師として最小限必要な資質
能力が身についたかを最終的に確認し，将来教
師になるうえで，自己にとって何が課題である
のかを自覚し，必要に応じて不足している知識
や技能等を補い，その定着を図ることにより，
教職生活をより円滑にスタートできるようにな
ることをめざす科目とされている。
　本学の教職課程は，4年次の教育実習に進む
ためのハードルをいくつか設けており，必要最
低限の資質は身につけていると判断されている
ので，本科目では，これまでの学修の振り返り
に基づく，教職に就くにあたって足りないもの
をテーマとした，個人による課題研究を中心に
行っている。課題研究としたのは，専門教育の
まとめとして課題研究を行うことは，専門高校
や大学の卒業研究などで広く一般に見られるこ
とや，先述した中教審答申にある「教職生活全
体を通じて自主的に学び続ける力」を育成す
ることに有意義であると判断したからである。
2013年度は16名の受講生で行った。
　成績評価は，受講生が制作するポートフォリ
オに基づいて，本人との面談を実施して，授業
目標の達成度を総合的に評価することによって
行った。ポートフォリオには，授業で取り組ん
だワーク・シート類，指示された課題を含む，
本科目の活動に係るすべての成果を綴じるもの
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とした。その際，課題研究の成果は特に重視
し，教職における自らの資質・能力を証明する
に足るものでなければならないとした。
　課題研究は，テーマの設定から成果のまと
めまで，個別指導を中心としたが，その際，
ティーチング・マインドの育成に重点をおいた。
課題研究でとりあげるテーマは，教育に関する
一般的なものではなく，教師として実際に教育
実践に携わる立場として有用なものになるよう
にした。表2に，2013年度において実際に受
講生が取り組んだテーマを挙げた。また，中間
指導においても，教師としての物事の見方や思
考法を強調するようにした。2013年度の受講
生について回顧すると，初任者レベルでティー
チング・マインドを十分に発揮できると判断し
たのは数名であり，またそれはGPAとは関連
性がない。ただ，残りの者については，おおむ
ね，今後の成長次第でティーチング・マインド
を習得できる見込みがあるように感じた。それ
はやはり教職課程で4年間学んできたことが基
礎となっているからだろうと推察する。
　本科目の運営に当たって苦慮したことは，
たった1学期間でクラスをまとめることであっ
た。教師の専門職性のひとつに同僚性（同僚と
の切磋琢磨を通して専門的力量を向上させるこ
と）がある（佐藤 2006）が，課題研究の発表
とクラスでの討論を実りあるものにするために
は，この同僚性に基づいて，クラスがまとまっ
ていく必要があると考えていた。しかし，3学
部合同で行う本授業では，学部内の人間関係は
それなりに構築されていたが，学部を超えた関
係はほとんど見られず，授業の序盤では，クラ
スの半分は教員の話よりも自分たちの会話に熱
中し，残りの半分はそれを冷めた目で見ている
という，まとまったクラスにはほど遠い状態で
あった。
　しかし，中盤でそのことについて筆者が率直
に話した（叱った）ことがきっかけで，クラス
がまとまっていくようになった。課題研究の発
表でも，はじめは特定の学生しか質問しなかっ
たが，叱った後の回では全員がそれぞれ毎回1
回は発言するようになっていた。たまたま行わ
表2　2013年度教職実践演習において受講生が取り組んだ課題研究のテーマ
・いじめに対するカウンセリングの在り方～教師としての役割～
・教師に対する生徒の信頼により授業内容の理解に差が出るのか
・モンスター・ペアレントの理解と対応
・歴史教育の目標と課題　江戸時代より
・ビジネスソフトウェアに関する授業実践について
・多様化する道徳的価値観を身につけさせる指導実践方法について考える
・英語の授業における有効な教材の作成方法
・教師のキャラクターについて～生徒に信頼される教師像とは何か～
・中学校における英語科授業でのアクティビティ
・「経済活動と法」についての研究―指導方法との関連で
・体育の授業における動機づけ
・子どもの考えを表現する力を育むためには
・発達の理論―発達原理について―
・生徒に好かれ，尊敬される教師像について～生徒との接し方を中心に～
・バレーボールの指導における子どものつまづきと解決方法
・これからの学校教育における協同学習の在り方
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れた公開授業にいらした同僚の教員からも，教
室に入ろうとしたときに，クラスがまとまって
いる雰囲気を感じたと評していただいた。
　そのクラスのまとまりが，教職課程修了式の
挙行につながっていく。教職課程修了式という
ものがもともとあったわけでなく，教育職員免
許状を教職の先生から受け取りたいという学生
たちの強い希望からはじまった話である。筆者
がサポートしつつ，受講生が主体となって1ヶ
月間という短い期間で挙行の準備を行った。結
果として，免許状の授与は叶わなかったが，自
主的な取り組みであるにもかかわらず，受講
生11名と10名ほどの教職員が出席して，2014
年3月13日に，名古屋キャンパスのチャペル
にて，キリスト教学の教員による祈祷，自作に
よる修了証書の授与，教職課程委員長による式
辞，来賓の教員による祝辞，在校生送辞，修了
生答辞，卒業の歌（仰げば尊し）という本格的
な次第に沿って行われた。式のあとには，記念
撮影につづき，担当教員と受講生だけでホーム
ルームを行った。
　この修了式の準備は，特に4名の実行委員（全
員女子）によって進められたが，彼女たちの成
長は目を見張るものがあった。教職実践演習で
の15回の授業のなかよりも成長したのではな
いかと思うほどである。
　例えば，実行委員長のA子は，クラスメイト
に聞くと，内面には物事への熱意があったよう
だが，筆者から見ると，あまり自己主張をせ
ず，アイデンティティがぼんやりしている印象
であった。しかし，実行委員長として，主体的
に準備をリードしなければならない立場であっ
たし，他の委員とも率直なコミュニケーション
ができる関係性を構築していったので，修了式
が終わったときには，自分の意見を率直に言え
るようになっていたし，アイデンティティが
はっきり見えてきた印象に変わっていた。
　また，B子は，低学年のときから気になる学
生で，それなりに能力は高いのだが，協調性が
なく，他の学生を見下しているような態度を
とっていた。そのことについて，いつか自覚し
てほしいと歯がゆい気持ちで筆者は見ていた。
教職実践演習がはじまる頃には本人にもそのこ
とについての問題意識はあったのかもしれない
が，教職実践演習と修了式実行委員を通して，
他の学生への態度が軟化していった。それに
は，実行委員となった他の3人の仲間との出会
いが大きかったと筆者は考えている。実際に，
彼女はこの授業のコンパでのクラスメイトとの
写真や修了式の日に実行委員4人で撮った写真
を携帯電話の待ち受け画面にしたり，クラスや
受講生に対する好意を言葉でストレートに表現
したりするなど，結果としては，受講生のなか
で最もこのクラスに対する愛着をもったように
思われた。
　この授業を担当して，学生と関わり，彼 /彼
女らを観察することを通して，筆者は学習の社
会的側面というものが確かに存在することやそ
の重要性を実感した。A子やB子の事例は，ア
イデンティティが形成される，意味ある生と世
界を経験する，特に修了式を挙行するという社
会的実践に関わる，クラスというコミュニティ
の中心的メンバーになっていくという過程を見
事に体現している。
　このときの筆者の経験は，次に述べる2014
年度における社会教育論の授業運営に十分に生
かされている。
3.5．社会教育論
　社会教育論は，「教科又は教職に関する科目」
として設定された本学独自の教職課程選択科目
で，3年次配当である。内容は，授業名称との
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食い違いがない程度に，担当教員の裁量によっ
て決めている。受講生は，例年10名程度であ
る。
　そこで，本科目は，文献や実習を通して，学
校外で行われる多様な教育・学習の姿を知り，
学校教育における教育・学習のあり方を見つめ
直すことを授業目標としている。
　授業の内容は，教科書（上田・中原 2013）
に沿って，あらかじめ指定された教科書の該
当部分を予習（パワーポイントスライド6枚以
内で要約を作成）したうえで，クラス全員が内
容を理解できるように全員で協力してポスター
を制作するという形式をとっている。そのうえ
で，実習として，8月上旬に本学で開催される
キッズワークショップに出展する。
　成績評価は，授業や実習への取り組みと授業
内容をふまえたレポートを総合的に評価するこ
とによって行っている。
　図19には，2014年度の授業で実際に学生が
制作したポスターを掲載している。①は序盤
に，②は中盤に，③は終盤にそれぞれ制作した
ものである。①は，個人がそれぞれ重要だと思
うことを寄せ書きし，そこから多用されたキー
ワードを中央部にまとめている。②・③は，全
員で話し合って，表現する内容・デザインを決
定してから，分担して作業に当たった成果であ
る。①より②・③のほうが学習成果として優れ
たものであることは一目瞭然である。
　ただ，時間としては，序盤は90分に収まっ
ていたが，中盤の頃には，30分の延長は当た
り前で，学生のアイディアではじまった，受講
生全員が登録するLINE（スマートフォンのコ
ミュニケーションアプリ）のグループでさらな
る延長戦が繰り広げられることもあった。この
ように，学習が深まるにつれて，クラスで共有
される時間も増えていき，これまでに数回のコ
ンパも行われた。それはクラスというコミュニ
ティにおける関係性が深まることであり，学生
のなかで学習の社会的側面が成長していったこ
とを意味する。
　図20には，序盤および中盤にそれぞれのポ
スターを制作していたときの実際の様子を掲載
図19　学生が制作したポスター
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している。中盤（②）は序盤（①）に比べて，
学生同士のコミュニケーションが増えるととも
に，黒板やさまざまな道具を用いて，広く教室
を使っている。これは，学生がパーソン・プラ
スな学習を展開させることができるようになっ
たことを示しており，本科目における重要な学
習成果のひとつである。
　また，図19②のポスターに見られるように，
学生は「他者」というキーワードに強く反応
している。筆者は，（学習環境）デザインにお
ける要素として，他者や空間，出会いなどが並
列的にあると捉えていたが，学生にとっては，
そこから他者だけがデザインと同等にクロー
ズアップされている。これは，学校でパーソ
ン・ソロな学習をしてきた学生たちにとって，
他者と学ぶということについていかに強い実感
をもって理解したかを如実に示している。この
他者と学ぶという実感を伴った気づきは，協同
学習など，新しい教育方法を展開しなければな
らないこれからの教師にとってとても重要であ
る。このような気づきは，単に協同学習につい
ての講義を聴くだけでは得られにくいものであ
る。
　授業のためのツールとして，図21には，ポ
スター制作に用いる道具箱に入っている道具の
一部を掲載した。はさみ，のり，セロハンテー
プなどの文房具，マジック，フェルトペン，
色鉛筆などの筆記具，デコレーションテープ・
シール，スタンプ，色画用紙，折り紙などであ
る。授業を進めるなかで，必要となったものを
買い足したり，学生から寄付されたりしたもの
も含まれている。いまは，書類コンテナボック
ス1つ分ほどの道具であふれている。
　その他のツールとしては，先に述べたLINE
が挙げられる。授業時間外での討論に限らず，
授業時間においても，学生同士で板書を使って
まとめた内容を携帯電話で撮影し，LINEで即
時共有するという場面が多く見られた。授業に
関係すること以外にも，プライベートな話題な
ど，他愛のない会話が繰り広げられることも
あった。
　授業中は，学生のアイディアで，学生が好き
な曲をBGMとして流している。そのおかけで，
真剣な議論をしていても，深刻な対立になりに
くいという思わぬメリットが見られ，円滑なコ
図20　 学生の作業の様子（それぞれ図19のポスターを
制作したときに対応）
図21　道具箱のなかみ（一部）
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ミュニケーションに一役買っているようである。
　このように，本授業では，学生のアイディア
を積極的に取り入れ，クラスというコミュニ
ティにより強く愛着をもってもらうように努め
た。
　授業の終盤には，教科書での学習成果をふ
まえて，1ヶ月程かけて，キッズワークショッ
プへの出展に向けて準備し，当日に臨む。教職
課程の学生たちにとってさえ，子どもたちと
実際に関わることのできる貴重な機会である。
2014年度は，バルーンアートの製作やペット
ボトルを用いた車や空気砲を工作するブース
を出展した（図22）。その際，学生がオリジナ
ルの共通ユニフォームを自作し，当日着用し
た。準備には，授業とは別に，当日までの4日
間をかけて集中的に行ったので，キッズワーク
ショップの準備・出展だけで2単位に相当する
以上の時間をかけている。当日は，台風の接近
による悪天候であったが，本ブースは学生がほ
とんど休憩できないほど盛況であった。長い時
間本ブースで遊んでいる子どもや何度も繰り返
し訪れる子どももいた。その盛況ぶりに比例し
て，学生たちの達成感も大きなものであった。
4．まとめ
　本稿では，認知・学習科学が明らかにしてき
たひとの学びの性質をふまえた授業づくりの原
理とプロセスについて，筆者自身の授業実践を
振り返りながら論じてきた。
　本稿を総括すると，まず，創造性・文脈依存
性・分散性・多様性・社会性というひとの学び
の性質や日本人の学力の特徴をふまえて，授業
づくりにおける筆者自身の原理をCreativity・
Contex t・Col l abora t i on・Communi ty /
C o m m u n i c a t i o n・Ac t i v e・Au t h e n t i c・
Applied，すなわち「3A×4C」として描いた。
また，授業づくりの際，授業外に広がる空間や
学習経験を包含するという意味で，物理的な空
間・コミュニティ・生活と経験を要素とする
ツールの開発・使用を通した学習環境デザイン
の視点をもつことが必要であることを述べた。
　あわせて，授業づくりの原理や学習環境デザ
インに基づく筆者自身の授業実践を紹介すると
ともに，それらの授業をつくる際のプロセスに
ついて述べた。自らの授業実践を言語化するこ
とによって，これまでの実践を批判的に振り返
ることができ，自らの研究に関連した，これか
らの課題を含めた新しい発見があった。
　ひとの学びの性質をふまえた原理や学習環境
デザインから授業づくりを捉え直すと，授業や
教師のあり方（授業観・教師観）も革新される。
すなわち，教師が真理を教授し，学生がそれを
受容する授業から，教師も学生もともに真理の
探究者として，教師による先導の下に学習を展
開する授業への変革である。
　そのような授業観・教師観の変化は，そこで
教育すべき内容についての捉え方も変化させ
る。つまり，網羅的であることから，その後の
学習を自発的に展開できるようにするための動
図22　キッズワークショップ当日の様子
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機づけを重視することへの変化である。イギリ
スの哲学者のWilliam Arthur Wardの「凡庸な
教師はただしゃべる。よい教師は説明する。優
れた教師は自らやってみせる。そして，偉大な
教師は心に火をつける」という有名な言葉は，
このことを的確に表している。ひとの学びの性
質からすると，授業のなかだけで網羅的に教え
て，すべての学生にそれを完璧に理解させ，活
用させようとすることは限りなく望みのない取
り組みである。それよりは，基礎的な学習を展
開しつつも，学生を自発的な学習者として成長
させ，授業で理解できなかったことや発展的な
学習を授業外で展開させていけるような学習
ツールや動機づけを準備することのほうがより
有望な取り組みである。
　筆者自身の授業実践，またそこから生まれた
授業づくりの原理やプロセスは，自らの研究分
野である教育学と教員養成教育の学問的・実践
的な特徴に基づいている。また，本稿で述べた
授業づくりの原理は，他の教師が有している授
業についての前提思想と対立するところがある
かもしれない。そのため，本稿で提案した授業
づくりの原理やプロセスを他の分野における教
育にそのまま適用することは難しいかもしれな
いが，少しでも他の教師の参考になれば幸いで
ある。
付記
　本稿は，既発表論文（松本 2012a; 2012b; 
2014d）および講演（松本 2014c）を再構成し，
加筆修正したものである。特に講演の際には，
参加者より有益な質問・助言があった。この
場を借りて御礼申し上げたい。また，本稿は，
2014年度名古屋学院大学研究会・プロジェク
ト助成金（NGU教授・学習開発研究会（研究
会代表・松本浩司））による成果の一部である。
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